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Maritta Groß
Der „pädagogische Blick":
Die Genese eines professionsspezifischen
Menschen- und Weltbildes
In einer regionalen, qualitativen Längsschnitt-Studie im Rahmen eines Promo¬
tionsvorhabens1 wurden 35 Studierende derDiplom-Pädagogik in unterschiedlichen
Phasen ihres Studiums befragt. Dem Beitrag liegen drei Thesen zugrunde: 1. Men¬
schen, die sichfür ein Studium der Diplom-Pädagogik entscheiden, tun dies auf¬
grund eines komplexen Zusammenspiels subjektiver Lernbegründungen. Diese
wiederum sind - vor allem zu Beginn, aber auch im Verlaufdes Studiums — ein
Motor für individuelle Lern- und Bildungsprozesse. 2. Das erziehungswissen¬
schaftliche Studiumfördert dieEntwicklung einesprofessionsspezifischen Denkens,
das sich durch die Fähigkeit und Bereitschaft zur Multiperspektivität charakteri¬
sieren lässt. 3. Darüber hinaus entsteht und wächst im Studienverlaufhäufig ein
„pädagogischer Blick" aufMensch und Welt. Diese Entwicklungsprozesse bedür¬
fen vielfältiger, reflektierter Lernerfahrungen und zeigen sich demzufolge vor¬
wiegend bei Studierenden im Hauptstudium.
1. Subjektive Lernbegründungen als ein Motor für Lern- und Bil¬
dungsprozesse im Studienverlauf
Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung zielte zum einen auf die subjekti¬
ven Lernbegründungen für die Aufnahme des Studiums der Diplom-Pädago¬
gik ab. Zum anderen ging es darum, studiumsimmanente Lern- und Bil¬
dungsprozesse zu erkennen und zu verstehen. Dazu wurden 35 Studierende der
Pädagogik in unterschiedlichen Phasen ihres Studiums befragt und sechs Aus¬
gewählte Personen wurden zweifach interviewt, wobei im Hauptstudium aus¬
schließlich Studierende der Studienrichtung Andragogik berücksichtigt wur¬
den. Die Erhebung wurde methodologisch auf Grundlage der Grounded The¬
ory (Glaser/Strauss) mit den qualitativen Erhebungsinstrumenten des pro¬
blemzentrierten, semi-strakturierten Leitfadeninterviews (Witzel 1982) und der
Gruppendiskussion durchgeführt. Den heuristischen Untersuchungsrahmen bil¬
deten die subjektwissenschaftliche Lerntheorie Klaus Holzkamps (1995) und
die daran anschließende Kategorie der,subjektiven Lernbegründung' des Erzie¬
hungswissenschaftlers Joachim Ludwig (2000) sowie das sozialkonstruktivis¬
tische Lernverständnis des ,Deutungslernens' (vgl. z. B. Arnold/Schüßler 1996;
Schüßler 2000) und des ,Transformativen Lernens' (Mezirow 1997). Will man
1 Groß, M. (im Druck): Pädagogik als persönliche und berufliche Perspektive. Sub¬
jektive Lembegründungen zu Beginn sowie Lern- und Bildungsprozesse im Ver¬
lauf eines Studiums der Pädagogik. Eine qualitative Studie. Schwarzbach/Ts.
Päd. Blick, 14. Jg. 2006, H. 1 5
sich qualitativ-hermeneutisch mit den Lern- und Bildungsprozessen angehen¬
der Diplom-Pädagoginnen und Diplom-Pädagogen im Verlauf ihres Studiums
auseinandersetzen, so sollte man zunächst verstehen, aus welchen subjektiven
Lernbegründungen heraus sie sich für diesen Studiengang als Lern- und Aus¬
bildungsweg entschieden haben. Denn es hat sich in dieser Studie gezeigt, dass
die individuellen Motive, Erwartungen undVorstellungen, die letztlich zur Stu¬
dienfachwahl geführt haben, die inhaltliche Gestaltung und Organisation des
pädagogischen Studiums entscheidend beeinflussen. Die subjektiven Lernbe¬
gründungen der Studierenden führen z. B. zur Präferenz konkreter Lehrver¬
anstaltungen und damit verbundener Lerngegenstände oder auch zur Ent¬
scheidung für ein bestimmtes Wahlpflichtfach. Sozialkonstruktivistisch betrach¬
tet bedeutet dies, dass die zugrunde liegenden Motivbündel und die damit ver¬
knüpften Deutungen und Konstrukte sowohl die Wahl als auch die Wahrneh¬
mung, Interpretation und Reflexion von Lerninhalten bestimmen:
„Ich habe mir immer die Sachen ausgesucht, wo ich mir sage, das stimmt mit mei¬
nem Innersten überein, das spricht mich an, dazu kann ich was sagen oder das kann
ich mir auch merken" (Frau Müller, Int. 1, Z. 241-243).
Die geringe Regelungsdichte (vgl. Vogel 1999) des Diplom-Studiengangs
ermöglicht es den Studierenden (noch) - ausgehend von ihren subjektiven Lern¬
begründungen und den damit verbundenen Lerninteressen - relativ frei zu wäh¬
len, welche Veranstaltungen sie besuchen und mit welchen Lerngegenständen
sie sich vertieft auseinandersetzen wollen. Diese Gestaltungsmöglichkeiten
bewerten die Studierenden in der Regel positiv und darüber hinaus als lern-
und bildungsförderlich:
„Ich finde es einfach geil, dass ich mir was raus suchen kann, dass es so einfach ist,
sich zu bilden, dass es einem einfach zufliegt. Ich finde es schön, dass es so ein gro¬
ßes Angebot gibt. Es befriedigt mich ungemein, wenn ich so viel lesen kann, für mich
was weiß" (Frau Kiem, Int. 2, Z. 198-202).
Aus welchen Motiven heraus Menschen sich für das pädagogische Studium
entscheiden, wurde bislang zumeist quantitativ und retrospektiv erhoben (vgl.
z. B. Flacke/Prein/Schulze 1989; Krüger/Grunert 1998, Mägdefrau 2000, Gru-
nert/Seeling 2003). Die Ergebnisse der verschiedenen Untersuchungen stim¬
men darin überein, dass sowohl verschiedene soziale und praxisbezogene Motive
als auch der Wunsch nach persönlicher Weiterentwicklung von ausschlagge¬
bender Bedeutung für die Studienfachwahl sind.
Der qualitativ-hermeneutische Zugang der Bamberger Untersuchung ermög¬
lichte - darüber hinaus gehend - zu verstehen, dass sich hinter diesen , Motiv-
Überschriften' individuell unterschiedliche, insgesamt sehr komplexe und häu¬
fig in der eigenen persönlichen sowie u. U. beruflichen Biografie wurzelnde
Bündel von Lernbegründungen verbergen. Diese Argumentationsstränge
konnten im Laufe des Forschungsprozesses zu „Lernbegründungsmustern"
zusammengefasst werden. Dabei beschreibt ein solches Muster keine konkre¬
ten Personen, sondern statt dessen als zusammengehörig identifzierte Argu¬
mentationslinien verschiedener Befragter. Die Entscheidung für den pädago¬
gischen Studiengang wird demzufolge aus einem individuellen sowie viel¬
schichtigen Zusammenspiel verschiedener subjektiver Lernbegründungen
heraus getroffen. Vor allem zu Beginn, aber auch während des Studiums die-
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nen die ursprünglichen Lernbegründungen als Motor für die Auswahl
bestimmter Lerninhalte und beeinflussen somit sowohl Lernhandlungen als auch
Lernergebnisse.
Dies sei an einem Beispiel verdeutlicht: Das weithin bekannte soziale Stu-
dienwahl-Motiv ,mit Menschen arbeiten zu wollen' konnte in der qualitativen
Untersuchung in verschiedene Lernbegründungsmuster unterteilt werden.
Zum einen gibt es eine Gruppe von Aussagen, die darauf hinweist, dass das
pädagogische Studium gewählt und durchlaufen wird, weil Menschen anderen
Menschen bei der Bewältigung von persönlichen Problemlagen und Krisensi¬
tuationen helfen wollen. Hier offenbart sich eine dezidiert altruistisch geprägte
Studien- und Berufsmotivation, die interessanter Weise von verschiedenen
Befragten mit eigenen er- und überlebten biografischen Krisen begründet wird.
In der Konsequenz werden dann bevorzugt Veranstaltungen besucht, die in den
Bereichen von Sozialarbeit, Beratung und Therapie angesiedelt sind. Der Stu¬
dienrichtung Sozialpädagogik und auch der Bezugswissenschaft Psychologie
kommt dabei eine besondere und emotional wichtige Bedeutung zu. Eigene
Erfahrungen, die Wahl des Studiengangs und der Besuch bestimmter Veran¬
staltungen hängen z. B. bei Frau Kiem eng miteinander zusammen:
„Ich hatte eine Esstörung und schlimmen Hörsturz" (Int. 1, Z. 16-17).
„Ich bin jemand, [...] der ganz glücklich ist, wenn er was macht, wo er anderen hilft"
(Int. 2, Z. 268-269).
„Ich glaube wirklich, dass ich so ein Helfermensch bin. Es gibt mir unglaublich viel,
wenn ich mich um was kümmern kann. Das ist nicht immer gut, aber es ist die trei¬
bende Kraft für so einen Beruf, dieses Helfen, dieses Geben. Dieses vorbehaltlose
Geben, weil man ja weiß, dass nichts zurückkommt" (Int. 2, Z. 595-602).
„Eigentlich wollte ich immer Psychologie studieren ..." (Int. 1., Z. 26-27).
„Ich weiß noch, im ersten Semester war ich in einem Seminar von Frau X .sexuel¬
ler Mißbrauch', das fand ich total toll. Überhaupt dieses Thema, mit dem ich mich
davor schon viel beschäftigt habe ..." (Int. 2, Z. 194-197).
In einem weiteren sozialen Lernbegründungsmuster geht es in den Argumen¬
tationslinien nicht mehr um ,Helfen', sondern vielmehr um .Begleiten, För¬
dern, Unterstützen undBilden' von Menschen. In der Konsequenz werden auch
hierVeranstaltungen präferiert, die den eigenenVorstellungen entsprechen. Als
Studienrichtung wird dann häufig Andragogik gewählt, da sich hier die Lehr¬
angebote auf die theoretische Fundierung und die didaktisch/methodische
Gestaltung, Durchführung und Begleitung von Bildungsveranstaltungen für
Erwachsene konzentrieren:
„Ich wollte Methoden, Werkzeug, Tools, Mittel kriegen, mir aneignen, die den Men¬
schen allgemein zur Reife und Entwicklung verhelfen. Da habe ich mir in der Päda¬
gogik relativ viel erwartet. Einfach dieser ganzheitliche Ansatz - am Menschen wir¬
ken - gefällt mir total gut. Dass man sagt: Jeder Mensch kommt so wie er einfach ist,
ich akzeptiere ihn zwar so und er mich, wie ich gerade jetzt bin, aber ich habe noch
Potenzial, ihn auszubilden. Das ist der Auftrag, den ich an mich und den anderen
Menschen stelle" (Herr Strom, Int. 2, Z. 158-166).
Festzuhalten bleibt: Die subjektiven Lernbegründungen der Studierenden
spiegeln sich in der Wahl konkreter Lehrveranstaltungen und Studienschwer-
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punkte wieder. Die individuellen Lerninteressen führen in der Konsequenz zu
individuellen Lern- und Bildungsprozessen.
Betrachtet man ausschließlich die individuellen ,Lern-Freiräume' des päda¬
gogischen Studiums, könnte man denken, jede/r Pädagogik-Studierende lernt
ausschließlich, was sie oder ihn interessiert (und wahrscheinlich gibt es viele
Studierende und auch Dozierende, die das subjektiv so wahrnehmen). In der
Konsequenz würde das bedeuten, dass die Berufsgruppe der Diplom-Pädago¬
ginnen und Diplom-Pädagogen nur über ein geringes gemeinsames Wissens¬
und Kompetenzrepertoire verfügt und sich aufgrund dessen als Profession nur
schwer konstituieren oder profilieren kann.
Dabei wirdjedoch übersehen: Die Rahmenordnung des Diplom-Studiengangs
legt fest, dass hn Studium von allen Pädagogik-StudierendenAllgemeine Päda¬
gogik, Empirie, Psychologie und Soziologie zu belegen sind. Ergänzend kom¬
men im Hauptstudium die Studienrichtung und ein frei zu wählendes Wahl¬
pflichtfach hinzu. Allein diese Vorgaben und objektiven Rahmenbedindungen
ermöglichen - trotz der insgesamt geringen Regelungsdichte - ein Mindest¬
maß an gemeinsamen Ausbildungsinhalten und Wissensbeständen.
Doch über diese formalen Bedingungen hinausgehend ist in diesem Beitrag
die Frage von Interesse, wie es - trotz oder vielleicht sogar aufgrund der aus¬
geprägten Wahlmöglichkeiten sowie der dadurch entstehenden individuellen
Freiräume und Möglichkeiten expansiven, interessengeleiteten Lernens - zur
Herausbildung eines verbindenden spezifisch erziehungswissenschaftlichen
Denkens und zur Entwicklung eines die Profession charakterisierenden Men¬
schen- und Weltbildes kommt.
2. Multiperspektivität als gemeinsames Kennzeichen erziehungs¬
wissenschaftlichen Denkens
Die so genannte ,Theorie-Praxis-Debatte' setzt mit der Installierung des päda¬
gogischen Studiengangs zu Beginn der 1970er Jahre ein, wobei das Verhältnis
von Wissenschaftlichkeit einerseits und Handlungs- und Praxisorientierung
andererseits stets von besonderem Interesse war und bis heute ist. Diese Dis¬
kussion wurde teilweise sogar als zentrale Problematik der pädagogischen Dis¬
ziplin beschrieben (vgl. z.B. Sturzenhecker 1993, S. 242). Dass es ein ausge¬
prägtes studentisches Interesse an primär handlungsorientiertem Lernen gibt,
ist weithin bekannt und „wurde in vielen wissenschaftlichen Beiträgen disku¬
tiert, untersucht und wiederholt bestätigt, hinterfragt oder modifiziert, z. B.
von Drerup (1987), Leonhard (1992), Sturzenhecker (1993), Fink-Jakob
(1996), Keiner et al. (1997) und Vogel (1999)" (Groß 2004, S. 333). Häufig
wird in den Beiträgen und Untersuchungen davon ausgegangen, dass die the¬
oretischen Anteile des pädagogischen Studiums von den Studierenden eher als
Bürde oder ,lästiges Übel' empfunden und bewertet werden.
Diese Einschätzung konnte in der Bamberger Untersuchung so nicht bestätigt
werden. Zwar haben die Befragten einerseits ein dezidiert praxis- und hand¬
lungbezogenes Lerninteresse, darüber hinaus wirdjedoch - nicht nur, aber vor
allem von Studierenden höherer Semester- die Auseinandersetzung und inten¬
sive Beschäftigung mit den erziehungs- und bezugswissenschaftlichen Theo¬
rien als lernbedeutsam und als der akademischen Ausbildung sinnvoller Weise
zugehörig erlebt und reflektiert.
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Bei der Analyse der Interviews fiel zunächst auf, dass die Befragten Schwie¬
rigkeiten haben, ihr erworbenes theoretisches Wissen konkret zu fassen und zu
verbalisieren:
„Da habe ich mich schon mit einigen Studienkollegen und -kolleginnen unterhalten,
dass man in der Andragogik oder auch in der Pädagogik dummerweise es nicht so
festmachen kann. Ich wohne mit einigen Leuten zusammen, die BWL studieren, die
schreiben jedes Semester einen Teil ihrer Prüfungen, die wissen nach jedem Semes¬
ter, was sie gelernt haben. Sie können sagen, ich kann die Kosten- und Leistungs¬
rechnung, ich kann den Außenhandelskreislaufusw., dieses können wir nicht sagen"
(Hen Strom, Int. 2, Z. 389-395).
So scheint es in der Pädagogik problematisch zu sein, Gelerntes als solches
eindeutig zu identifizieren und wiederzugeben. Die erziehungswissenschaft¬
lichen Theorien werden von den Studierenden als komplex und zum Teil auch
widersprüchlich erlebt, und gerade deshalb laden sie zum Nachdenken und Dis¬
kutieren ein und fordern zur Selbstverortung und Positionierung heraus:
„Ich habe das Gefühl, in Pädagogik hat man ein sehr breites Wissen, wie gehe ich an
Dinge heran, wo kriege ich Infos her, wie kann ich was aufbereiten, vor allem die
Denkweise, wie kann ich als jemand, der das Thema nicht kennt, Leuten die es auch
nicht kennen, das Thema vermitteln. Das ist ein Vorteil. Man hat relativ wenig Infor¬
mationswissen, dass man sagt, das ist richtig, das ist falsch, sondern man hat immer
einen Sowohl-als-auch-Blick. Es ist nie so, dass man sagt, das sind die Fakten und
wenn ihr das könnt, seid ihr abgesichert, sondern man muss dauernd seinen Kopfmit
einsetzen, um zu sagen, ,der sieht es so', ,der sieht es anders', ,wie ist meine Posi¬
tion dazu' - also einen eigenen Standpunkt finden und das ist auch das, was ich gelernt
habe. Es gibt kein ,so ist es' im Studium - sondern es geht immer darum, die Person
sieht es so, dann gibt es die Gruppe, die sieht es so, dann gibt es eine Gegenposition,
wo siedle ich mich an und aus welchen Gründen- also alles für andere sichtbar machen,
warum ich den Standpunkt habe, wie ich ihn habe" (Frau Müller, Int. 2, Z. 172-187).
Es scheint so, als ob im Laufe derAuseinandersetzung mit pädagogischen The¬
orien jegliches Absolutheitsdenken zunehmend abgelehnt wird, an seine Stelle
tritt verstärkt ein „Sowohl als auch Blick". Wissen im Sinne eines „So ist es
und nicht anders"-Wissens wird von den Studierenden gegen Ende ihres Stu¬
diums kaum identifiziert, statt dessen rückt ein „Es kommt darauf an"-Wissen
in den Vordergrund. Die Fähigkeit, verschiedene Perspektiven einzunehmen
und zu reflektieren, ermöglicht es den Befragten, ihre persönliche und beruf¬
liche Lebenswelt in ihrer Komplexität undjeweiligen Kontextgebundenheit „bes¬
ser" wahrzunehmen und aus verschiedenen Blickwinkeln heraus betrachten und
durchdenken zu können. Herr Strom geht sogar so weit in diesem Zusammen¬
hang von der Pädagogik als einer Art „Einstellung" zu sprechen:
„In Diplompädagogik habe ich dieses Fachwissen zwar über einzelne Pädagogen,
das Wissen hab ich schon, aber es ist für mich nicht so greifbar. Es ist für mich eher
Einstellung" (Herr Strom, Int. 1, Z. 186-189).
„Ich habe mehr Perspektiven gekriegt und habe jetzt mehr Möglichkeiten, Sachen
aus verschiedenen Blickwinkeln anzuschauen. Da bin ich sehr froh darüber" (Herr
Strom, Int. 2, Z. 584-586).
Diese differenzierte, kontextabhängige und insgesamt komplexe Betrach¬
tungsweise kann als Wertschätzung verstanden werden, birgt jedoch auf der
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anderen Seite die Gefahr, das erziehungswissenschaftliche Wissen in seiner,Wis¬
senschaftlichkeit' nicht wahrzunehmen.
Die Fähigkeit zur bewussten Multiperspektivität wird von den Studierenden
durchgängig positiv bewertet. Sie erleben sie als „hilfreich" für den beruflichen
Umgang mit anderen Menschen und darüber hinaus als bereichernd und för¬
derlich für die eigene persönliche Entwicklung:
„Ich glaube, dass ich inzwischen andere Herangehensweisen an verschiedene Pro¬
bleme oder Fragestellungen habe. Da hat sich was verändert, dass ich sicherer gewor¬
den bin im Umgang mit Problemen bei Menschen, auch sicherer mit mir, dass ich
weiß, was ich will" (Frau Ober, Int 1, Z. 264-267).
„...
ich bin jetzt weiter oder wenn ich es kritisch sage - weiser - als noch vor einigen
Jahren" (Hen Strom, Int. 2, Z. 583-584).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die studiumsimmanente Ausei¬
nandersetzung mit erziehungswissenschaftlichen Theorien bei den befragten
Studierenden die Ausprägung und Befähigung multiperspektivischen Denkens
und Sehens gefördert hat. Professionelle pädagogische Argumentations- und
Begründungslinien entstehen in einem dynamischen Prozess von theoretischer
Auseinandersetzung, Diskussion und Reflexion.
Nimmt man die positive Bewertung der interviewten Studierenden ernst, sollten
bestehende Vorurteile, wie , Pädagogik-Studierende sind grundsätzlich theorie¬
feindlich' zukünftig kritisch hinterfragt werden. Erziehungswissenschaftliche The¬
orien könnten dann - wie auch von Wittpoth - grundsätzlich als positiv zu beur¬
teilende „Sehhilfen" betrachtet werden. Seiner Einschätzung nach ist es kein Pro¬
blem, „sondern ein Vorzug, dass verschiedene Theorien verschiedene Blicke auf
ihre Gegenstände ermöglichen, dass die ungeduldige Frage ,Wie ist es denn nun
wirklich?' unbeantwortet bleibt. Multiperspektivität, die Möglichkeit, sich von
verschiedenen Standpunkten aus und mit unterschiedlichen begrifflichen Instru¬
mentarien den Gegenständen zu nähern, ist eines der herausragenden Merkmale
theoretischer, wissenschaftlicher Arbeit" (Wittpoth 2003, S. 35-36).
Die Herausforderung, bewusst unterschiedliche Perspektiven einzunehmen und
die Fähigkeit, dies tatsächlich zu tun, verändert die Pädagogik-Studierenden
im Laufe ihres Studiums: Sie entwickeln ihre Persönlichkeit (natürlich indivi¬
duell und unterschiedlich stark). Diese personalen Wachstumsprozesse blei¬
ben nicht folgenlos für die Sicht auf sich selbst sowie aufandere Menschen in
ihrer jeweiligen alltags- und lebensweltlichen Eingebundenheit.
3. Entwicklung einer pädagogischen Sicht auf Mensch und Welt
Erste Hinweise auf die Entwicklung eines spezifisch pädagogischen Blicks'
auf Mensch und Welt fand die Autorin bereits in einer früher durchgeführten
qualitativen Absolventinnen-Studie am Lehrstuhl Andragogik der Bamberger
Universität (Groß 2000). Im Rahmen dieser Untersuchung zeichnete sich ab,
dass im Pädagogik-Studium - von den Befragten ursprünglich nicht erwartete
- Bildungsprozesse angestoßen wurden. Es handelte sich dabei „um ein indi¬
viduelles und kollektives Lernen, um die Entwicklung einer bestimmten anthro-
polgischen Sicht, eines bestimmten Denkens, Deutens und auch Fühlens, kurz:
um die Entwicklung und Annahme eines disziplinspezifischen pädago-
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gisch/andragogisch geprägten Menschen- und Weltbilds" (Groß 2004, S. 337).
Diese Einschätzung lässt sich durch zwei Zitate veranschaulichen:
„...
und ich denke, dass es meine Sicht von Welt - klingt sehr hochtrabend - dass es
meine Sicht von Welt sehr stark beeinflusst. Also wenn ich jetzt was anderes studiert
hätte, hätte ich eine andere Brille auf, hätte eine andere Sicht von Welt. Ich denke
schon, dass es in der Richtung schon prägt, dass es einen Diplom-Pädagogik-Blick
gibt" (Groß 2000, Int. 8, Z. 784-789).
„...
den Menschen wahrnehmen als jemanden, der weiß, was er will, also nicht bevor¬
munden, das ist vielleicht im Studium nicht das Einzelwissen, das hat mehr mit Ein¬
stellung zu tun" (Groß 2000, Int. 4, Z. 211-214).
In den damaligen Interviews zeichnete sich ebenfalls eine erste Verknüpfung
von Multiperspektivität und Menschenbild ab. Der Mensch an sich kann aus
Sicht der Befragten - nach durchlaufenem erziehungswissenschaftlichen Stu¬
dium - nicht mehr auf einzelne Merkmale reduziert oder in eine bestimmte
,Schublade gesteckt' werden:
,Also ich finde, der Blick wird einfach komplexer, es (= das Studium - M.G.) macht
die Komplexität der Welt aus, es reduziert sich nicht, also ich kann danach nicht einfach
sagen: so Schublade auf, sondern ich sehe da einen Unterschied. Es gibt 1000 Schubla¬
den und es ist die Frage, ob ich überhaupt zu dem Schrank hin soll, es gibt ja da hinten
vielleicht auch noch was, wann mache ich welche auf?" (Groß 2000, Int. 3, Z. 504.510).
Diese ersten Überlegungen und Erkenntnisse konnten in der aktuell vorliegenden
Untersuchung (Groß 2005) belegt und konkretisiert werden. Wie bereits the¬
matisiert, entscheiden sich die Befragten u. a. aufgrund einer- individuell unter¬
schiedlich ausgeprägten - sozialen Lernbegründung für das erziehungswis¬
senschaftliche Studium. Es ist deshalb anzunehmen, dass sie bereits vor Stu¬
dienbeginn eine menschenfreundliche und grundsätzlich an Menschen inte¬
ressierte Grundhaltung haben. Interessant war deshalb, zu verstehen, wie sich
die anfanglichen Vorstellungen und Bilder im Studienverlauf verändern und
wie es zur Entwicklung ,eines pädagogischen Blicks' kommt.
Diese Lern- und Bildungsprozesse lassen sich in einem Interview besonders
eindrücklich nachvollziehen. In einer längeren Erzählphase beschreibt und
reflektiert die Studentin Frau Ober (Int. 2. Z. 451-501) kurz vor Studienende
ihre persönlichen und professionellen Entwicklungsprozesse. In der ersten Text¬
sequenz unterstreicht sie die Bedeutung verschiedener Perspektiven:
O.: „Ich glaube, dass Pädagogin sein für mich viel damit zu tun hat, eine bestimmte
Perspektive auf eine Situation zu werfen oder auf eine Sache. So eine bestimmte Art
von Blick auf die Wirklichkeit, obwohl der in sich noch ganz breit ist, das ist kein
enger, weil ich glaube, das ist ein wirklich ganz breites Feld. Ich glaube, dass ich im
Laufe des Studiums verschiedene Facetten von diesem Blick kennen gelernt und ange¬
nommen habe. Ich kann diese Perspektive einnehmen oder verschiedene von diesen
Pädagogik-Perspektiven einnehmen. Ich kann, wenn ich jetzt einen Zeitungsartikel
lese, egal über welches Thema, sagen, jawohl, ich gucke mit einer pädagogischen
Perspektive darauf."
Sie betrachtet ihren pädagogischen Blick' als Resultat eines studiumimma¬
nenten Prozesses, der durch die Beschäftigung mit und der Reflexion von erzie¬
hungswissenschaftlichen Theorien und den jeweils damit verbundenen Blick¬
winkeln und Erklärungsansätzen angeregt und gefordert wurde. Diese Art ,zu
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sehen und zu reflektieren' wirkt sich für die Befragte auf ihre generelle Wahr¬
nehmung und Deutung von Situationen und Menschen aus:
„Pädagogische Perspektive ist für mich, ich gucke die Menschen an, die in dieser
Situation oder diesem Beispiel agieren, wie die zueinander stehen, wenn es mehrere
sind, überlege mir, welche Vorstellungen die von Welt haben, z. B. welche Vorstel¬
lungen die von anderen Menschen haben, wie Kommunikation oder Verständigung
abläuft, gucke mir an, ob da so was wie Lernen oder Weiterentwicklung läuft wie
Bildung, gucke mir an, welche Fragen sie stellen oder auch nicht, das sind vielleicht
so Muster, die ich als Pädagogin für mich begreife." (ebd.)
In der Konsequenz nimmt sie Menschen in deren Interaktionen, Kommunika¬
tionen und Handlungsweisen differenzierter und situationsgebundener wahr.
Die Beschäftigung mit den eigenen anthropologischen Sichtweisen führt auch
dazu, dass sie verstärkt auf die Menschen- und Weltbilder ihres Gegenübers
achtet und diese zu verstehen versucht.
Diese Entwicklungsprozesse einer reflexiven Grundhaltung begreift sie als eine
Ausbildungs-Leistung des Diplom-Studiengangs:
O.: „Ja. Was ich jetzt aufgezählt habe, das sind auch Perspektiven, die wir im Stu¬
dium anwenden und einnehmen. Das ist auch eine Übung, diese Perspektiven anzu¬
nehmen, z. B. diese Frage: Welches Menschenbild hat die Person oder hat der Autor
oder steckt hinter der Aussage oder hinter der Tat von Jemanden. Diese Frage wurde
in diesem Studium sehr oft gestellt, die habe ich mir auch sehr oft gestellt, es ist eine
Übung, die einzunehmen und da was zu erkennen. Das gilt auch für die anderen."
Im letzten Textauszug konkretisiert Frau Ober ihr pädagogisches Menschen-
und Weltbild, welches sich u. a. durch die Betonung menschlicher Verände¬
rungspotenziale auszeichnet:
O.: „Ein pädagogisches Menschen- und Weltbild würde ich sagen, sieht Entwick-
lungsmöglichkeiten bei den Menschen. Ein Mensch ist nicht komplett determiniert
oder voraus bestimmt und es geht nicht von dem fertigen Menschen aus, egal wie alt
er ist. Es sind immer Potenziale oder Möglichkeiten, wie ein Mensch sich weiter ent¬
wickeln oder verändern kann. Also Weiterentwicklung nicht im Sinn von immer bes¬
ser, sondern sich verändern, also auch vielleicht zu was Negativem. Dazu gehört auch,
ein pädagogisches Menschenbild sieht nicht zuallererst auf Hautfarbe, auf
Geschlecht, auf Zugehörigkeit zu einer Volksgruppe oder ähnliches, legt den Men¬
schen dadurch nicht fest."
Die Interviewausschnitte verweisen darauf, dass zwischen den subjektiven Lern¬
begründungen, Vorstellungen und Konstrukten von Mensch und Welt, die die
Studierenden bereits mitbringen und der im Studium angebotenen und adap¬
tieren Multiperspektivität ein Zusammenhang bestehen kann. Die Fähigkeit und
Bereitschaft, verschiedene Perspektiven einnehmen zu können und auch ein¬
nehmen zu wollen, erweitert und verändert die Persönlichkeit der Studieren¬
den. Die pädagogische Anthropologie zeichnet sich durch die Annahme und
Anerkennung des Menschen als mündiges, entwicklungs- und lernfähiges Indi¬
viduum aus. Ihn eindimensional zu betrachten, geschweige denn erklären zu
wollen, erscheint aufgrund dessen unmöglich.
Wenn das pädagogische Studium seinen Studierenden dazu verhilft, die Men¬
schen, die Gesellschaft, die Welt komplexer und differenzierter wahrnehmen
zu können und darüber hinaus eigene Deutungen und Deutungsmuster theo¬
riebegründet zu hinterfragen und zu reflektieren, so liegt es nahe, diese studi-
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umsimmanenten Lern- und Bildungsprozesse als kollektives Deutungslernen
zu identifizieren. Weiter gedacht bedeutet dies, dass Diplom-Pädagoginnenund
Diplom-Pädagogen häufig über bestimmte gemeinsame Deutungsmuster ver¬
fügen, diese wiederum „ermöglichen dem Subjekt das Verstehen sozialen Han¬
delns und gleichermaßen die Identifikation mit einer sozialen Gruppe" (Uhl
2004, S. 192). Die kollektiven Deutungsmuster sind die Basis für Entstehung
und Etablierung einer pädagogischen ,Berufskultur', verstanden als von der
Gesamtheit „einer Berufsgruppe im Unterschied zu anderen geteilten Wert¬
vorstellungen, Normen und sozialen Orientierungen" (Fuchs-Heinritz 1995,
S. 90). Die Ausprägung von Werturteilen ist Teil erziehungswissenschaftlicher
Lernprozesse, wie auch Nuissl (vgl. o. Jz/2002, S.44) betont. Diese Lern- und
vor allem Bildungsprozesse benötigen Zeit, sie zeigen und manifestieren sich
daher vorwiegend im Laufe des Hauptstudiums gegen Studienende. An diese
Einschätzung schließt sich die Frage an: Finden diese Lernprozesse auch statt,
wenn Studienzeiten verkürzt und Studieninhalte sowie Lerngegenstände auf¬
grund engerer Curricula verstärkt vorgegeben werden?
4. Abschließende Überlegungen und Schlussfolgerungen für die
organisatorische und inhaltliche Gestaltung neuer erziehungs¬
wissenschaftlicher Studiengänge
Wie gezeigt werden konnte, fordert die intensive Auseinandersetzung mit erzie¬
hungswissenschaftlichenTheorien die Fähigkeit, verschiedene Perspektiven ein¬
zunehmen und eine kritische Haltung gegenüber Absolutismen und vereinfa¬
chenden ,Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen' zu entwickeln. Bisherige
Deutungsmuster können im Studienverlauf identifiziert, reflektiert und modi¬
fiziert werden. Dadurch werden immer wieder transformative Lernprozesse
und kollektives Deutungslernen ermöglicht und erleichtert. Es ist davon aus¬
zugehen, dass Diplom-Pädagoginnen und Diplom-Pädagogen über eine
gemeinsame oder zumindest ähnliche Sicht von Mensch und Welt, sprich: über
einen professionsspezifischen pädagogischen Blick' verfügen.
Folgt man diesem Gedankengang und erachtet man darüber hinaus seine Kern¬
aussagen als für die pädagogische Profession sinnhaft und wertvoll, so lassen
sich daraus einige Forderungen bezüglich der organisatorischen sowie inhalt¬
lichen Gestaltung der neuen Studiengänge ableiten. Für ein erziehungswis¬
senschaftliches Studium ist es wesentlich,
• dass die Studierenden sich mit ihren ursprünglichen subjektiven Lernbe¬
gründungen in die Veranstaltungen der Universität einbringen können
• dass sie - auch bei einer höheren Regelungsdichte — noch ausreichend zwi¬
schen verschiedenen Lerninhalten interessens- und neigungsorientiert aus¬
wählen können, um weiterhin expansives Lernen zu ermöglichen
• dass auch bei verkürzten Studienzeiten Raum bleibt, sich intensiv und in Aus¬
tausch mit Kommilitonen/-innen und Dozierenden mit verschiedenen The¬
orien der Erziehungswissenschaft und ihrer Bezugsdisziplinen auseinander¬
setzen zu können, um die Entwicklung multiperspektivischer Sicht- und
Denkweisen weiterhin zu unterstützen und zu fordern
• und last but not least, dass es ausreichend Lehrangebote gibt, die dazu ein¬
laden und auffordern, eigene Deutungsmuster zu hinterfragen, zu reflektie¬
ren und gegebenenfalls zu transformieren.
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Betrachtetmandie Fähigkeit zur theoriegeleiteten Perspektivenvielfalt und die Ent¬
wicklung eines professionsspezifischen .pädagogischen Blicks' als eine Schlüs¬
selkompetenz und als eine gemeinsame Qualität akademisch ausgebildeter Päda¬
gogen/-innen, gilt es die dafür grundlegenden sowie notwendigen Lern- und Bil¬
dungsprozesse auch weiterhin zu ermöglichen und professionell zu begleiten.
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